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Zur Einführung von Praxissemestern: 
Bestandsaufnahme, Zielsetzungen und 
Rahmenbedingungen 
Ulrike Weyland, Eveline Wittmann 
1.  Einleitung 
Seit einigen Jahren wird im Zusammenhang mit schulischen Praxisphasen die 
Einführung von Praxissemestern diskutiert, u.a. geleitet von bildungspoliti-
schen Thesen, hierdurch möglichst frühzeitig die Eignung zum Lehrerberuf 
feststellen zu können und besser auf die Anforderungen der beruflichen Pra-
xis von Lehrkräften vorzubereiten. Darüber hinaus geht mit Praxissemestern 
auch die bildungspolitische Intention einher, den Vorbereitungsdienst ent-
sprechend zu verkürzen. Die Debatte zur Einrichtung von Praxissemestern ist 
nicht neu, sondern wurde bereits ab Mitte der 1990er Jahre geführt. Sie steht 
im Zusammenhang mit der generellen Forderung nach einer Intensivierung 
von Praxisbezug im Studium als vermeintliches Allheilmittel einer besseren 
Lehrerbildung. Der Ruf nach mehr Praxis ist zeitüberdauernd und bezeichnet 
nach Terhart (2000, 107) einen „argumentativen Dauerbrenner seit Einrich-
tung einer organisierten Lehrerbildung“.  
Im Zuge der Umstellung auf die Bachelor- und Masterstruktur zeichnet 
sich in der jüngeren Zeit in einem zunehmenden Maße die Einrichtung lang 
ausgedehnter schulischer Praxisphasen ab. Auch die Kultusministerkonferenz 
(KMK) empfahl in ihrem Beschluss vom 02.06.2005 eine deutliche Auswei-
tung. Es stellt sich die Frage, welche Wirkungen der Einrichtung von Praxis-
semestern bezüglich der Entwicklung von Professionalität bei den Studieren-
den erwartbar sind. Angesichts der empirischen Befundlage und der gegebe-
nen restriktiven Rahmenbedingungen bei der Implementierung von Praxis-
phasen wird in einschlägigen Gutachten eine Ausweitung von schulischen 
Praxisphasen im Hinblick auf ihren Beitrag zur Professionalisierung aber 
hinterfragt (u.a. Baumert Gutachten 2007).  
Im folgenden Beitrag erfolgt zunächst eine kategoriengeleitete, verglei-
chende Bestandsaufnahme zur Einführung von Praxissemestern in den Bun-
desländern, die zu Beginn des letzten Jahres anlässlich einer in Auftrag gege-
benen Expertise (Weyland/Wittmann 2010) erstellt wurde. Hieran schließen 
sich professionstheoretische Überlegungen an, die die Frage nach Anspruch 
und Erreichbarkeit der Entwicklung von pädagogischer Professionalität durch 
Praxissemester zum Inhalt haben. Anschließend werden ökonomische Über-
legungen zu den Rahmenbedingungen von Praxissemestern angestellt. Auf 
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die empirische Befundlage wird hierbei rekurriert. Der Beitrag schließt mit 
kritischen Anfragen an die Einrichtung von Praxissemestern und der Formu-
lierung von Forschungsperspektiven. 
2.  Bestandsaufnahme zum Praxissemester in den 
Bundesländern 
Im Zuge der Umstellung auf die Bachelor- und Masterstruktur wurde in vie-
len Ländern die Einführung eines Praxissemesters parallel zu den bereits 
bestehenden schulischen Praxisphasen im Studium diskutiert. Nach dem 
Stand der von Weyland/Wittmann erstellten Expertise zum Jahresbeginn 
2010 haben die Bundesländer Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Brandenburg 
und Thüringen die Einrichtung eines Praxissemesters vorgesehen bzw. be-
reits ein solches implementiert. Während Bremen das sog. Halbjahresprakti-
kum nicht weitergeführt hat, ist in Baden-Württemberg das vorgesehene 
Praxissemester aus der vorhergehenden traditionellen Lehrerbildungsstruktur 
allerdings beibehalten worden. Neuere, nach dem Stand von Februar 2010 
sich abzeichnende Entwicklungen, wie z.B. die Einführung eines Praxisse-
mesters in Niedersachsen für das Lehramt Grund-, Haupt- und Realschule 
sowie die Entwicklungen in Hessen nach Vorliegen dieser Expertise, können 
hier allerdings ob des gegebenen Rahmens nicht weiter berücksichtigt wer-
den.  
Die folgende Abb.1 gibt einen vergleichenden Überblick zur Einrichtung 
von Praxissemestern (Stand: Februar 2010). Dem tabellarischen Vergleich ist 
zu entnehmen, dass an allen Standorten ein Praxissemester erst im Master-
studium bzw. in Thüringen (Universität Jena) im Grundstudium vorgesehen 
ist. In der Regel sind diesem, weitere kürzer angelegte Praxisphasen im Stu-
dium vorgeschaltet, die andere curriculare Schwerpunkte setzen. Eine „theo-
retische“ Einbettung des Praxissemesters in vorbereitende, begleitende sowie 
nachbereitende Veranstaltungen ist an allen Standorten vorgesehen, was 
angesichts der Kritik an schulischen Praxisphasen einer fehlenden bzw. man-
gelnden Vorbereitung zu begrüßen ist (u.a. Terhart 2000; Keuffer/Oelkers 
2001; Weyland 2010). Die Zielsetzungen orientieren sich sowohl an theoreti-
schen als auch an unterrichtspraktischen Ansprüchen, allerdings je nach 
Standort mit unterschiedlicher Ausprägung. Dass im Praxissemester auch 
verstärkt der Erwerb einer gewissen unterrichtspraktischen Fähigkeit anvi-




Abbildung 1:  Grundkonstruktion: neuere Entwicklungen (ohne Baden-Württemberg, Frühjahr 
2010) 
 
Demzufolge kann durch diese Verkürzung der „Eintritt“ in die zweite Phase 
mit der Forderung nach bereits vorliegenden äquivalenten Leistungen beglei-
tet sein. Auch die zuvor erwähnte Zielsetzung Berufswahlüberprüfung bzw. 
Eignung scheint im Praxissemester ebenfalls eine Rolle zu spielen. Auf wei-
tere Unterschiede, die sich hier z.B. in Form der konzeptionellen Ausgestal-
tung, der Zuständigkeit, Dauer und Bezeichnung zeigen, kann hier allerdings 
nicht vertiefend eingegangen werden (vgl. Weyland/Wittmann 2010). 
Der hier dargelegten Bestandsaufnahme schließen sich im Folgenden nun 
theoretische Überlegungen an, auf deren Basis u.a. Analysen zu den darge-
stellten Konstruktionen zum Praxissemester erfolgen.  
3.  Theoretische Überlegungen und Analysen zu den 
Zielsetzungen von Praxissemestern 
3.1 Professionelles Lehrerhandeln als übergeordneter Bezugsrahmen 
Die Bestimmung der Zielsetzungen schulischer Praxisphasen, und damit auch 
der von Praxissemestern, steht in unmittelbarem Zusammenhang mit der 
Frage nach der Entwicklung und Kennzeichnung professionellen Lehrerhan-
delns. Eine differenzierte Darlegung der verschiedenen Ansätze und Perspek-
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tiven der Erforschung von pädagogischer Professionalität kann an dieser 
Stelle allerdings nicht geleistet werden. Als übergreifendes Modell dient hier 
eine von Bayer/Carle/Wildt in Anlehnung an Huber (1983) entwickelte 
„Denkfigur zur Neugestaltung der Lehrerbildung“ (1997, 7). Mit Bezug auf 
die Vielzahl an professionstheoretischen Überlegungen bzw. Ausführungen 
sei, so Heil/Faust-Siehl (vgl. 2000, 30), damit zugleich der Anspruch einer 
Strukturierungs- bzw. Systematisierungshilfe gegeben. 
Dieses Modell geht von drei verschiedenen Bezugssystemen aus, näm-
lich Wissenschaft, Praxis und Person. Gemäß dieser Denkfigur richten sich 
Lehren und Lernen an diesen Bezugssystemen aus, die zum einen in Wech-
selbeziehung zueinander stehen, zum anderen einen jeweiligen Eigensinn für 
sich beanspruchen (Bayer et al. 1997, 7f.). In Anknüpfung hieran wird unter 
Berücksichtigung der Erkenntnisse aus der Wissensverwendungsforschung 
zunächst von einer grundsätzlichen Strukturdifferenz der den Bezugssyste-
men Wissenschaft und Praxis zugrunde liegenden Wissensformen ausgegan-
gen. Positiv hervorzuheben ist die Berücksichtigung der personalen Kompo-
nente in diesem Modell. Hierzu äußern sich Bayer et al. (1997, 9) wie folgt: 
„Gegenüber der Dominanz von Wissenschaft und Praxis als Bezugssysteme herkömmli-
cher Lehrerbildung ist der `Eigensinn´ der Person in der Lehrerbildung zu behaupten. Auf 
dem Weg vom Novizen zur entwickelten Professionalität geht es immer auch um persönli-
che Autonomie, Distanznahme gegen vorgegebene Praxis, Erhalt von Identität und Enga-
gement.“ 
Die folgende Abb. 2 skizziert die Bezugssysteme im Zusammenhang: Auf 
der Basis obigen Modells lässt sich professionelles Lehrerhandeln wie folgt 
umreißen: Eine pädagogisch professionell handelnde Lehrkraft ist demnach 
in der Lage, zum einen ihr Handeln im Rekurs auf generalisierbares theoreti-
sches Reflexionswissen zu begründen (theoretische Reflexions-kompetenz), 
zum anderen verfügt sie über praktisches Handlungs- und einzelfallbezoge-
nes Erfahrungswissen bzw. über eine diesbezügliche Kompetenz. Insofern 
geht nach Helsper (2001) mit der Forderung nach professionellem Lehrer-
handeln ein sogenannter doppelter Habitus einher: der wissenschaftlich-
reflexive Habitus und der des routinisierten praktischen Könners. Ersterer 
diene „vor allem der `höhersymbolischen´ Begründung des eigenen pädago-
gischen Tuns und der reflexiven Befragung der Praxis und ihrer Zwänge“ 
(ebd., 13).  
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Abbildung 2: Bezugssysteme und Wissensformen: (Weyland 2010 nach Bayer et al. 1997, 8) 
 
In Anknüpfung an das Bezugssystem Person schließt Professionalität aber 
auch eine Selbstreflexionskompetenz mit ein. In Bezug auf die im Modell 
durch die Pfeile angedeuteten Wechselbeziehungen zwischen den Bezugssys-
temen heißt Professionalität aber auch „diese Kompetenzen in beruflichen 
Handlungssituationen aufeinander abgestimmt, d. h. integriert zu nutzen“ 
(Bayer et al. 1997, 10). 
Im Zusammenhang mit schulischen Praxisphasen stellt sich unter profes-
sionstheoretischem Blickwinkel hier die Frage, welchen Beitrag diese zur 
Entwicklung professionellen Lehrerhandelns leisten können. Dabei ist zu-
nächst davon auszugehen, dass es sich um ein Studienelement handelt, das im 
Verantwortungsbereich der Universität bzw. der Hochschule liegt. Demzu-
folge würden wissenschaftliche bzw. studienbezogene Ansprüche an dieses 
Studienelement zu richten sein. Auf Grund der strukturellen Einbindung 
dieses Studienelementes in zwei Lernorte, nämlich Hochschule und Schule, 
haben die Studierenden zu unterschiedlichen Akteuren Kontakt, die hinsicht-
lich der Zielsetzungen von Praxissemestern aber durchaus unterschiedliche 
Präferenzen setzen können. Hinzu kommt die Problematik, dass der Begriff 
„Praxissemester“ per se eine gewisse stärkere Affinität zu dem Bezugssystem 
Praxis vermuten lässt. Entlang des obigen Modells können nun drei Perspek-
tiven auf schulische Praxisphasen bzw. auf Praxissemester eingenommen 
werden, die im Folgenden hinsichtlich der damit verbundenen Zielsetzungen 














3.2 Zielsetzungen von Praxissemestern 
(a) Erkenntnisbezogene Perspektive (Wissenschaft): In professionstheoreti-
scher Hinsicht kann von einem weitest gehenden Zielkonsens gesprochen 
werden, wonach Praxisphasen, die ein konstitutives Studienelement innerhalb 
der ersten Phase der Lehrerbildung abbilden, primär unter einer erkenntnis-
bezogenen, nicht aber unter einer handelnd-pragmatischen Perspektive zu 
betrachten wären (u.a. Blömeke 2002; Baumert-Gutachten 2007). Demzufol-
ge sollte es für die Studierenden auch im Praxissemester um Studieren und 
somit um theoretischen sowie auch forschungsmethodischen Erkenntnisge-
winn gehen, der die theoretisch-konzeptionelle Durchdringung von Praxissi-
tuationen in den Fokus rückt. Diese Intention bezieht sich auch auf das eige-
ne Probehandeln in Form erster Unterrichtsversuche. Der Blick auf Praxis 
erfolgt somit nicht unter einer funktional-pragmatischen Perspektive. Diese 
Zielsetzung erfordert eine theoretische Einbettung von Praxissemestern in 
vor- und nachbereitende, sowie im besten Fall auch begleitende Lehrveran-
staltungen. Die zuvor aufgeführten Konzeptionen zum Praxissemester sehen 
eine solche Einbettung vor, was somit hinsichtlich der Zielerreichung zu-
nächst positiv zu bewerten ist. Inwieweit damit auch eine auf das gesamte 
Studienkonzept gegebene curriculare Integration von Praxissemestern statt-
findet, kann hier nicht weiter beantwortet werden. 
 
(b) Handelnd-pragmatische Perspektive (Praxis): Neben der Förderung der 
theoretischen Reflexionsfähigkeit in schulischen Praxisphasen wird in pro-
fessionstheoretischer Hinsicht die weitere Möglichkeit gesehen, der Theorie-
feindlichkeit von Studierenden gezielt entgegen zu wirken. Durch das In-
Beziehung-Setzen der Bezugsysteme Wissenschaft und Praxis werden die 
Studierenden in schulischen Praxisphasen mit differenten Wissensformen 
konfrontiert. Dabei wird die Chance gesehen, auf einer metakognitiven Ebene 
über die Bedeutung und Grenzen der differenten Wissensformen, nämlich 
theoretisches Reflexionswissen einerseits und praktisches Handlungswissen 
andererseits, für pädagogisch professionelles Lehrerhandeln zu reflektieren. 
Mit Blick auf die präferierte Zieldimension ginge es somit um die Förderung 
einer metakognitiven Fähigkeit der Studierenden in Bezug auf den Umgang 
mit Theoriewissen, indem dessen Relevanz für pädagogisch-professionelles 
Lehrerhandeln herausgestellt wird (Weyland 2010).  
 
(c) Selbstreflexions- und entwicklungsbezogene Perspektive (Person): Unter 
dem Blickwinkel des Bezugssystems `Person´ wird in schulischen Praxispha-
sen zudem die Möglichkeit gesehen, auf die Bewusstmachung und Revision 
subjektiver Theorien der Studierenden zu Schule, Unterricht und Lehrerhan-
deln hinzuwirken (vgl. hierzu z.B. Blömeke 2002; vgl. Beyer/Wisbert 2006). 
Inwieweit in Bezug auf das selbstreflexive Lernen mit diesen auch die Auf-
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gabe verbunden wird, die Berufswahlüberprüfung bzw. die Eignung zum 
Lehrerberuf festzustellen, wird kontrovers diskutiert (u.a. Riegg 2009; Goglin 
2009). Angesichts der alarmierenden Befunde zur Lehrergesundheit (Schaar-
schmidt 2004) stellt die Diskussion um Selbst- und Fremdselektion innerhalb 
von Praxisphasen sowie die Entwicklung von Selbstreflexionsverfahren bzw. 
Auswahlverfahren allerdings einen zentralen Diskussionsstrang dar. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass im Rekurs auf die hier dar-
gelegten professionstheoretischen Überlegungen in schulischen Praxisphasen 
auf theoriegeleitetes, selbstreflexives und im Hinblick auf das In-Beziehung-
Setzen von Theorie- und Praxiswissen metakognitives Lernen abzuzielen 
wäre. Dies beträfe dann auch die zu verfolgenden Zieldimensionen im Pra-
xissemester, sofern dieses als Studienelement betrachtet wird. In der von 
Weyland/Wittmann erstellten Expertise zum Praxissemester konnte aller-
dings verdeutlicht werden, dass in den Konzeptionen zum Praxissemester 
z.T. sehr heterogene und unklare Zielsetzungen vorliegen. Zugleich kann von 
einer gewissen Bandbreite an Zielsetzungen mit unterschiedlicher Akzentset-
zung, bezogen auf die drei Bezugssysteme, ausgegangen werden. Dabei stellt 
u.a. auch die Einübung in die Unterrichtspraxis eine Zieldimension neben 
weiteren dar. Eine besondere Problematik ist in der Verkürzung des Vorbe-
reitungsdienstes zu sehen, wenn es um die zeitliche Parallelität von Unter-
richten und forschendem Lernen in schulischen Praxisphasen geht (auch 
Armrhein et al. 1998). 
4.  Analysen und theoretische Überlegungen zu den 
Rahmenbedingungen von Praxissemestern 
Im Folgenden wird auf die Frage eingegangen, inwieweit zu erwarten ist, 
dass die beschriebenen curricularen Zielsetzungen im Rahmen des Praxisse-
mesters erreicht werden können. Hierzu wird zunächst knapp auf die empiri-
sche Befundlage zu den Wirkungen schulischer Praxisphasen eingegangen. 
Anschließend werden theoretische Überlegungen zur Frage angestellt, welche 
Rahmenbedingungen vorliegen müssten, um die beschriebenen curricularen 
Zielsetzungen von Praxissemestern zu erreichen. 
4.1 Empirische Befundlage 
Eine Durchsicht der vorliegenden empirischen Studien zu den Wirkungen 
schulischer Praxisphasen lassen die folgenden Tendenzen erkennen. 
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− Während die schriftlich formulierten curricularen Zielsetzungen schuli-
scher Praxisphasen im Allgemeinen und des Praxissemesters im Beson-
deren einhellig auf einen Primat des Theoretischen setzen, betrachten 
Studierende schulische Praxisphasen empirisch gesehen dominant unter 
dem „Primat des Praktischen“. (z.B. Müller 2010; Hascher 2006; 
Schmidt-Peters 2006). Zu beachten ist, dass hierbei von Studierenden 
unter „Praxis“ dominant das eigene unterrichtspraktische Handeln ver-
standen wird, welches weder Unterrichtsbeobachtungen noch die theo-
riegeleitete Reflexion des eigenen Unterrichts umfasst. Vor- und nachbe-
reitende Veranstaltungen sowie die universitäre Begleitung werden dem-
entsprechend eher kritisch beurteilt; ein Bezug zum eigenen unterrichts-
praktischen Handeln scheint von den Studierenden nur bedingt gesehen 
zu werden (Kuhlee/Buer/Klinke 2009, 182f.; 186). 
− Allerdings legen Befunde aus einer Studie von Nölle (2002, 65) nahe, 
dass eine Beeinflussung von Studierenden im Sinne der curricularen 
Zielsetzung eines Zugewinns an theoretischer Reflexionsfähigkeit über 
ein auf das praktische Erfahrungslernen abgestimmtes Theorieprogramm 
grundsätzlich möglich ist.  
Generell ist jedoch trotz der zentralen Rolle, die schulischen Praxisphasen 
gerade im Zuge der Modularisierung der Lehramtsstudiengänge im Rahmen 
des Bologna-Prozesses und hier insbesondere mit der Einführung von Praxis-
semestern zugeschrieben wird, von einer ausgesprochen unbefriedigenden 
Befundlage auszugehen. Die vorliegenden Studien lassen sich wie folgt 
kennzeichnen: 
− Es handelt sich in der Regel um Evaluationsbefunde, die – wohl auch vor 
dem Hintergrund der Heterogenität in der Konstruktion schulischer Pra-
xisphasen – auf einzelne Studiengänge bezogen sind und dementspre-
chend mit selektiven Stichproben arbeiten. 
− Die vorliegenden Befragungen auf Einschätzungen der Studierenden; 
Testungen tatsächlicher Kompetenzzuwächse werden also nicht vorge-
nommen. 
− Bei den vorliegenden Studien handelt es sich mit wenigen Ausnahmen 
(z. B. Hascher 2006) um reine Ex-Post-Befragungen von Studierenden, 
so dass also auch Aussagen in Bezug auf die Änderung von Einstellun-
gen über schulische Praxisphasen im Verlauf der Praxisphasen oder des 
Praxissemesters nur begrenzt möglich sind.  
Untersuchungen, die Aussagen zu der Frage erlauben, unter welchen Bedin-
gungen es gelingen kann, durch schulpraktische Phasen einen Professionali-
sierungsbeitrag zu leisten, sind also Mangelware. Dementsprechend wird 
dieser Frage nachfolgend auf der Basis theoretischer Überlegungen nachge-
gangen. 
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4.2 Rahmenbedingungen der Einrichtung von Praxissemestern 
Aus rechtsökonomischer Sicht ist für die Einrichtung einer dauerhaften, trag-
fähigen Konstruktion von Praxisphasen zentral, dass deren Resultate den 
erkennbaren Präferenzen der beteiligten Akteure entsprechen und Kosten, die 
mit der Einrichtung des neuen Arrangements verbunden sind, minimiert wer-
den (Zlatkin-Troitschanskaia 2006, 127f.). Zu den beteiligten Akteuren kön-
nen hierbei unterschiedliche Gruppen gehören: 
− universitäre Akteure, insbesondere Studierende und betreuende Dozen-
tinnen und Dozenten sowie Verantwortliche für vor- und nachbereitende 
Veranstaltungen; 
− politische Akteure, wobei diese unterschiedlichen Ressorts angehören 
können, wie Mitarbeiter des Wissenschaftsressorts und des Kultusres-
sorts; 
− schulische Akteure, insbesondere Mentoren sowie 
− Akteure der zweiten Phase der Lehrerbildung. 
Eine mangelnde Tragfähigkeit der Konstruktion eines Praxissemesters kann 
sich etwa in einer gescheiterten Implementierung von Praxissemestern äu-
ßern. So wurde in Bremen das bereits eingeführte sogenannte „Halbjahre-
spraktikum“ im Zuge der Bologna-Reform u.a. mit der Begründung abge-
schafft, sukzessive Praxisphasen ermöglichten eine gezieltere Professionali-
sierung. Ohne dass politische Akteure involviert sind, kann sich das Scheitern 
der Konzeption von Praxisphasen aber auch darin äußern, dass das Praxisse-
mester zwar erhalten bleibt, aber ein weitgehend dysfunktionales Element im 
Studienablauf darstellt.  
Im Hinblick auf die Präferenzen der beteiligten Akteure lässt sich zu-
nächst auf der Basis der wenigen vorliegenden Untersuchungen annehmen, 
dass divergente Erwartungshaltungen an das Studienelement gerichtet werden 
(vgl. hierzu z.B. Oettler 2009; Büscher 2004; Amrhein / Nonnenmacher/ 
Scharlau 1998). Auf Widersprüche zwischen den die gemäß empirischen Be-
funden von Studierenden geäußerten Präferenzen für das Bezugssystem 
„Praxis“ einerseits, insbesondere für eigene unterrichtspraktische Erfahrung, 
und dem professionstheoretisch begründeten Primat für das Bezugssystem 
„Wissenschaft“ wurde bereits verwiesen. Die bereits in den curricularen 
Konstruktionen zum Praxissemester enthaltenen Unklarheiten, insbesondere 
Forderungen nach theoretischer Reflexionsfähigkeit bei gleichzeitig sehr 
hohen unterrichtspraktischen Anteilen, wie sie z.B. im Bundesland Branden-
burg zu finden sind, können möglicherweise als Symptom dieser Wider-
sprüchlichkeiten verstanden werden. Zur Durchsetzung einer professionsthe-
oretisch begründeten Konzeption wäre demgegenüber erst eine Bearbeitung 
der Präferenzen der beteiligten Akteure erforderlich. 
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Dabei ist davon auszugehen, dass eine solche kognitive und einstellungs-
bezogene „Bearbeitung“ der Präferenzen der beteiligten Akteure Kosten 
verursacht, bspw. in den Bereichen einer die curricularen Zielsetzungen ein-
heitlich stützenden Praktikumsbegleitung, Koordination und zielorientierten 
Kooperation. Soll eine auf das Primat von Theorie hin orientierte curriculare 
Konzeption in den Köpfen des Personals, d. h. bei Mentorinnen und Mento-
ren sowie den Lehrenden und Betreuenden an den Universitäten verankert 
werden, wäre darüber hinaus in entsprechende Weiterbildung zu investieren. 
Es kann davon ausgegangen werden, dass auch unterbleibende Investitionen 
in Praktikumsbegleitung, Kooperation und Fortbildung Kosten nach sich 
ziehen: Erwartbar sind unter anderem Legitimitätsdefizite des wissenschaftli-
chen Studiums, die sich etwa in einer verstärkten studentischen Unzufrieden-
heit mit dem Studium äußern (z.B. Müller 2010), sowie in der Folge eine 
sinkende Bereitschaft von Seiten des Lehrpersonals, in eine entsprechende 
Lehrkonzeption zu investieren. 
Angenommen werden kann schließlich, dass durch eine Verkürzung der 
zweiten Phase die beschriebene Problematik verschärft wird: Es kann vermu-
tet werden, dass hierdurch die Präferenz der Studierenden für das Bezugssys-
tem „Praxis“ weitere Nahrung erhält mit der Konsequenz, dass der auf der 
Basis professionstheoretischer Überlegungen geforderte Primat von Theorie 
zunehmend schwerer durchsetzbar wird. 
5. Fazit 
Inwieweit Praxissemester im Sinne der ihnen als Studienelement durchge-
hend zugeschriebenen curricularen Zielsetzung der Förderung theoretischer 
Reflexionsfähigkeit tatsächlich einen Beitrag zur Entwicklung der Professio-
nalität angehender Lehrerinnen und Lehrer leisten, bleibt vor dem Hinter-
grund der in diesem Beitrag vorgelegten Analysen fraglich. Dies gilt sowohl 
mit Blick auf empirisch vorfindbare dominante Präferenzen der Studieren-
den, in diesen Phasen Erfahrung mit dem praktischen Unterrichtshandeln zu 
sammeln, als auch angesichts widersprüchlicher curricularer Konstruktionen 
und der ungeklärten Frage, inwieweit mit der Einrichtung von Praxissemes-
tern auch die Bereitschaft verbunden ist, für die anvisierte Zielsetzung auch 
die entsprechenden personellen Investitionen zu tätigen. Ist dies nicht der 
Fall, so kann vor dem Hintergrund der empirischen Befundlage und der theo-
retischen Analysen angenommen werden, ist mit Legitimitätsdefiziten des 
wissenschaftlichen Studiums zu rechnen. Dies gilt vor dem Hintergrund der 
Verkürzungsdebatte der zweiten Phase verstärkt. 
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Vor diesem Hintergrund scheinen Evaluationsstudien solcher Praxispha-
sen, die Zielsetzungen, institutionelle Arrangements und tatsächliche Rah-
menbedingungen berücksichtigen, dringend geboten. Auch ist zu fordern, 
dass an die Stelle subjektiver Selbsteinschätzungen der Studierenden zu den 
Praktikumswirkungen zunehmend kompetenzbezogene Untersuchungen tre-
ten, welche Auskunft über den tatsächlichen Kompetenzzuwachs der Studie-
renden hinsichtlich der drei Bezugssysteme „Wissenschaft, Schul- und Unter-
richtspraxis und Person“ geben. 
Im Hinblick auf eine effektive Implementierung von Praxissemestern 
stellt sich schließlich nicht zuletzt die Frage nach der Qualität der Lehrerbild-
ner. Wo bezüglich des Praxissemesters bereits curriculare Unklarheiten herr-
schen und die Zielsetzungen der Lehrerbildner selbst dem professionstheore-
tisch begründeten Primat des Bezugssystems Wissenschaft im Lehramtsstu-
dium zuwider laufen, sind die gewünschten Effektstrukturen bei den Studie-
renden kaum zu erwarten. 
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